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O tolerancji i empatii wobec odmienności 
w profilaktyce zespołu nadpobudliwości psychoruchowej
W prowadzenie
Rozważając obecną sytuację dzieci z nadpobudliwością psychorucho­
wą w szkole masowej, nie sposób nie poruszyć kwestii dotyczących akcep­
towania odmienności i umiejętności wczucia się w sytuację drugiego czło­
wieka. Dzieci te bowiem, często nieakceptowane, odrzucane czy izolowane 
przez grupę rówieśniczą, wymagają szczególnej uwagi. Liczba placówek 
integracyjnych jest do tej pory niewielka, a w szkołach masowych dzieci 
te są niechętnie „widziane” z powodu konieczności poświęcania im znacz­
nie większej uwagi niż pozostałym dzieciom, co stwarza konieczność po­
szukiwania nowych rozwiązań edukacyjnych.
Wiele terapii stosowanych wobec dzieci nadpobudliwych i ich rodziców 
koncentruje się na korygowaniu objawów zaburzenia, czyli na pomocy 
w skupianiu uwagi, radzeniu sobie z nadruchliwością czy agresją. Są 
to terapie indywidualne bądź skierowane do określonej nielicznej grupy 
dzieci, jak również obejmujące psychoedukację rodziców. Wydaje się jed­
nak, że brakuje programów zmierzających do poprawy funkcjonowania 
społecznego dzieci nadpobudliwych, które realizowałoby się w ich natu­
ralnych środowiskach rówieśniczych, a zatem w szkole, programów dosto­
sowanych do realiów szkolnych, czyli do ram czasowych lekcji szkolnej, 
jak i do liczebności klasy.
Celem autorek niniejszego artykułu było przedstawienie propozycji pro­
gramu, który rozwijałby u dzieci empatię i uczył postaw tolerancji wobec
odmienności, poprawiał samoocenę, kształtował ich poczucie własnej war­
tości oraz integrował klasę. Poprawa relacji między uczniami tworzyłaby 
lepszy klimat do akceptacji dzieci z problemem nadpobudliwości psycho­
ruchowej, co przyczyniłoby się do pozytywnych zmian w ich zachowaniu 
na terenie szkoły.
Problem
A. B o r k o w s k a  (1991) prowadziła badania, które miały na celu okre­
ślenie pozycji socjometrycznych osiąganych przez dzieci nadpobudliwe 
w klasach szkolnych oraz ustalenie przypisywanych im przez rówieśni­
ków cech charakteru i zachowań. Badaniami objęto 191 dzieci z siedmiu 
klas: od 2 do 4. W  badanej grupie znajdowało się 28 dzieci nadpobudli­
wych psychoruchowo, co stanowiło 14,6%.
Wyniki badań wskazują jednoznacznie, że dzieci nadpobudliwe psy­
choruchowo stanowią największy procent (68%) dzieci odrzucanych w swo­
ich klasach, 8% dzieci akceptowanych i 6% o statusie przeciętnym. W ka­
tegorii dzieci odrzucanych można mówić o siedmiorgu dzieciach (25%) zde­
cydowanie odrzuconych, jedenastu uczniach (39,5%) silnie i jednym (3,5%) 
słabo odrzuconym.
Tolerancja i empatia są jednymi z najważniejszych umiejętności inter­
personalnych, które należałoby kształtować już od najmłodszych lat życia 
dziecka. J. R e m b o w s k i  (1989), ujmując empatię jako syndrom emocjo- 
nalno-poznawczy, badał jej rozwój w grupie dzieci od 3 do 8 lat. Wyniki 
jego badań wskazują na pewną tendencję rozwojową empatii i częściowo 
potwierdzają tezę o wzrastaniu wrażliwości wraz z wiekiem. Rembowski 
uważa, że wyniki jego badań mogą stanowić podstawę oddziaływań prak­
tycznych, jak np. wprowadzenie programów zajęć dydaktyczno-wychowaw­
czych, służących pogłębianiu życia emocjonalnego dzieci.
Wprowadzenie w życie programów treningowych rozwijących zdolno­
ści empatyczne proponują C. R i d l e y ,  S. V a u g h a n  i S. W i t t m a n  
(1982, za: R e m b o w s k i ,  1989). Stworzyli oni program dla dzieci w wie­
ku przedszkolnym, oddziałujący na dwa poziomy empatii —  poznawczy 
i emocjonalny. Dzieci uczyły się identyfikacji uczuć innych, a następnie 
kształtowały w sobie zdolność wczuwania się w ich uczucia. Dziecko, które 
wykorzystuje emocjonalny poziom empatii, którego reakcje na bodźce są 
adekwatne i konsekwentne, może od innych oczekiwać zrozumienia 
i akceptacji. Program treningu objął 20 dzieci w wieku przedszkolnym,
a spotkania odbywały się przez 10 minut dziennie w ciągu pięciu tygo­
dni; jego wyniki wskazują, iż dzieci poddane ćwiczeniom mają zwiększo­
ną zdolność odczuwania emocji innych osób na obu poziomach empatii.
W  szkolnictwie fińskim ( K n o w s k a ,  1987) zainicjowano kampanię
0 nazwie „Pod powierzchnią”, której celem było rozwijanie zdolności empa- 
tycznych dzieci i młodzieży uczącej się. Za główne zadanie owej akcji ob­
rano wywieranie wpływu na codzienne zachowania się uczniów za pomo­
cą empatii, w celu prospołecznego ich ukształtowania. Omawiano zagad­
nienia empatii na lekcjach, propagowano je na porannych uroczystościach 
szkolnych, organizowano konkursy i festiwale tematyczne, a także urzą­
dzano w szkole „tygodnie” czy „dni empatii” .
Akcja ta stała się przedmiotem badań, których celem było określenie, 
czy dzięki tego rodzaju oddziaływaniom można kształtować poziom zdol­
ności empatycznych dzieci i młodzieży szkolnej. Wnioski z badań wskazu­
ją  m.in., że empatia jest niezwykle cenną cechą osobowości nie tylko z jed­
nostkowego, ale również ze społecznego punktu widzenia. Zdolności em- 
patyczne przyczyniają się bowiem do redukowania konfliktów między 
członkami grupy społecznej oraz pomagają w rozwiązywaniu już powsta­
łych konfliktów przez umiejętne uwzględnianie innych ludzi —  ich punk­
tu widzenia, potrzeb, ról, dobra.
Kwestie formowania wśród dzieci postawy tolerancji poruszają w swym 
artykule J a n k o w s k i  i M a c i e j e w s k a  (1979). Wysuwają oni postu­
lat, iż dziecko powinno rozumieć prawo każdego do posiadania własnych 
poglądów, przekonań i do sposobu bycia, jeżeli nie wyrządzają one szkody 
innym. Taką cechę można kształtować tylko na podstawie konwencjonali- 
zmu i relatywizmu, a więc przekonania, że normy to wynik porozumienia 
między ludźmi i służą one do ochrony wyróżnionych wartości.
Doskonałe narzędzie do nauczania dzieci tolerancji stanowi program 
„Modyfikacja stereotypów i uprzedzeń etnicznych u dzieci” , stworzony 
przez B. W e i g l  i innych (1999). Złożony z pięciu propozycji zadań, zaty­
tułowanych kolejno: „Fantazjowanie”, „Tożsamość”, „Podobieństwo”, „Emo­
cje” i „Różnice” , uczy m.in. postaw tolerancji przez empatyczne wczuwa- 
nie się czy też wyobrażanie sobie określonych sytuacji (np. pomoc niewi­
domemu lub przyjaźń z wyznawcą innej religii). Ukazywanie podobieństw
1 różnic między ludźmi pozwala uświadomić dzieciom ich przynależność 
do wielu różnych zbiorowości.
Najbardziej odpowiednią teorią, obejmującą zarówno kwestie rozwija­
nia tolerancji, jak i empatii, wydaje się komplementarny model empatii 
M. K a l l i o p u s k i e j  (1994), która wysuwa postulat kształtowania „em- 
patycznej tolerancji dla różnorodności i dwuznaczności” . Według tej teorii 
wysoki poziom empatii wpływa na kształtowanie się pozytywnych postaw,
ocen i emocji, jest także związany z pozytywną samooceną. Empatia za­
pobiega zachowaniom agresywnym, dzięki identyfikacji z osobą ofiary oraz 
przewidywaniu jej przykrych stanów emocjonalnych. Empatyczna osoba 
jest ciepła, tolerancyjna i wyrozumiała. Z szacunkiem odnosi się do siebie 
i akceptuje się taką, jaka jest, co z kolei stanowi warunek szanowania in­
nych ludzi i tolerowania różnorodności.
Przedmiotem niniejszych badań jest program autorski o charakterze 
psychoedukacyjnym, oparty na postulatach Kalliopuskiej. Oddziaływania 
miały charakter globalny, miały pośrednio nauczyć dzieci bardziej otwar­
tego spojrzenia na świat, co z kolei wpływałoby na postrzeganie nadpo­
budliwych kolegów. Założono, że zwiększanie poziomu empatii u dzieci, 
kształtowanie pozytywnej postawy tolerancji oraz wzrost poczucia własnej 
wartości każdego dziecka wpłyną pozytywnie na stosunek rówieśników do 
nadpobudliwego kolegi, którego zachowania są odmienne. Założono, że na 
skutek zmiany wzajemnego spostrzegania siebie przez dzieci, powinny ulec 
poprawie stosunki społeczne w klasie, mniej będzie wówczas dzieci izolo­
wanych i odrzucanych, w tym również dzieci z nadpobudliwością psycho- 
ruchową1. Przyjęto, że aby zachowanie mogło się zmienić, najpierw mu­
szą przekształcić się struktury poznawcze, które powinny się utrwalić. Za­
łożono zatem w postawach i wiedzy (wyniki bezpośrednie programu) ade­
kwatność zmian, przekładających się następnie na zmiany w zachowaniach 
(wyniki odroczone programu). Założenie to oparte zostało na obserwacjach 
B r u n e r a  (1978), który zauważył, że jednostka jest zdolna do zmiany 
swojego zachowania dopiero po uporządkowaniu już posiadanych doświad­
czeń poznawczych i zintegrowaniu ich z doświadczeniami nowo nabyty­
mi. Wówczas może nastąpić zmiana wewnętrzna, która z czasem utrwala 
się, co oznacza możliwość zmiany zachowań.
Przyjmując wymienione założenia postawiono pytania badawcze:
Czy program wpływa na poziom empatii w klasie?
Czy program wpływa na postawę tolerancji w klasie?
Czy program wpływa na poziom integracji klasy?
Czy program wpływa na poziom poczucia własnej wartości każdego 
dziecka?
Czy program spowoduje poprawę stosunków społecznych w klasie?
Czy program wpłynie na pozycję społeczną dziecka nadpobudliwego 
w klasie?
1 Agnieszka Musiał, jako wolontariusz w placówce Poradni Psychologiczno-Peda­
gogicznej dla Dzieci Nadpobudliwych, uzyskała informacje o szkołach i klasach, do któ­
rych uczęszczają dzieci z diagnozą lekarską i psychologiczną zespołu ADHD.
Wyniki badań
Badania miały charakter ewaluacyjny, a ich schemat określono jako 
quasi-eksperymentalny. Grupę badawczą stanowiło 48 dzieci w wieku 
od 9 do 12 lat (dwie klasy szkoły podstawowej), głównym kryterium wy­
boru klas było uczęszczanie do nich dzieci nadpobudliwych (w obydwu kla­
sach po dwoje). Klasa trzecia, licząca 25 dzieci, stanowiła klasę ekspe­
rymentalną, natomiast klasa czwarta, licząca 23 dzieci —  grupę porów­
nawczą.
Weryfikacji hipotez dokonano na podstawie wyników uzyskanych przez 
dzieci w poszczególnych skalach Kwestionariusza ewaluacyjnego (empa­
tii, tolerancji, integracji oraz poczucia własnej wartości). Poszczególne py­
tania dotyczyły bezpośrednio zastosowanych oddziaływań. W  ewaluacji 
programu uwzględnione zostały wyniki uzyskane za pomocą metody so- 
cjometrycznej „Plebiscyt życzliwości i niechęci” . Każda ze skal w Kwestio­
nariuszu ewaluacyjnym składała się z 5 pytań; maksymalnie można było 
uzyskać 25 punktów.
Aby otrzymać odpowiedź na pytanie o skuteczność wpływu zastoso­
wanego programu na rozwój wybranych cech u dzieci w klasie objętej pro­
gramem, porównano średnie wyniki dzieci w klasie eksperymentalnej, 
w preteście, postteście, z wynikami dzieci w klasie porównawczej. Dodat­
kowo w grupie eksperymentalnej, aby zgodnie z założeniami badań moni­
torować obraz zachodzącej zmiany, przeprowadzono intertest.
Wynik, jaki uzyskała grupa eksperymentalna w skali empatii w in- 
terteście (20,24), jest nieco niższy niż w preteście (20,36), jednak analiza 
statystyczna nie wykazała istotnych różnic w tej skali na poziomie 0,05. 
Średni wynik uzyskany w skali empatii w grupie eksperymentalnej w po­
stteście (20,68) nie różni się istotnie na poziomie 0,05 od wyniku uzyska­
nego w preteście (20,36), jednak jego wyższa wartość wskazuje na ten­
dencję wzrostową tej cechy.
Analiza wyników uzyskanych w skali empatii w grupie porównawczej 
wykazała, iż wynik uzyskany w preteście (16,47) nie różni się istotnie od 
wyniku uzyskanego w postteście (18,3) na poziomie 0,05.
Średni wynik uzyskany w grupie eksperymentalnej w skali tolerancji 
w interteście (21,12) był istotnie wyższy od wyniku pretestu (20,84), na 
poziomie istotności 0,05. Średnia wyników uzyskanych w skali tolerancji 
w grupie eksperymentalnej w postteście (21,52) jest istotnie wyższa na po­
ziomie 0,05 od średniego wyniku uzyskanego w preteście (20,84), co po­
zwala potwierdzić hipotezę o istotnie wyższym poziomie tolerancji w post- 
teście.
Wyniki uzyskane w skali tolerancji w grupie porównawczej w prete- 
ście (14,73) i postteście (15,21) nie różnią się istotnie na poziomie 0,05.
Jak wykazała analiza statystyczna, wynik uzyskany w grupie ekspe­
rymentalnej w skali integracji w interteście (22,48) okazał się istotnie różny 
od wyniku pretestu (23,56) na poziomie 0,05. Jednak w związku z tym, 
że wynik w preteście jest wysoki, a jego obniżenie w interteście wyniosło 
tylko —  1,08, wynik na skali integracji w klasie nadal utrzymał się na 
wysokim poziomie. Różnica między intertestem a posttestem okazała się 
nieistotna statystycznie, jednak średnia w postteście (23,08) wykazuje ten­
dencje wzrostowe w porównaniu ze średnią w interteście.
Analiza wyników, uzyskanych w grupie porównawczej w skali inte­
gracji w preteście (19,0), nie różni się istotnie od wyników uzyskanych 
w tej skali w postteście (17,82) na poziomie istotności 0,05.
Analizy wyników, jakie uzyskały poszczególne dzieci w grupie ekspe­
rymentalnej w skali poczucia własnej wartości, dokonano na podstawie 
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Dzieci
♦  pretest —■— posttest —A— intertest
Rys. 1. Obraz zmian poczucia własnej wartości w preteście, interteście i postteście
w grupie eksperymentalnej
Analiza rysunku 1., przedstawiającego zmiany poziomu poczucia wła­
snej wartości, wykazała, że rozpiętość wyników waha się pomiędzy 13 a 
25, natomiast rozpiętość zmian w obrębie poszczególnych wyników —  od 
6 do 5 punktów. Obraz rysunku jest raczej jednolity, bez większych róż­
nic, z wynikami utrzymującymi się w górnych partiach. Średnia wyników 
w preteście wynosi 21,2, natomiast w postteście jest nieco wyższa (21,36), 
co wskazuje na tendencję wzrostową tej cechy w grupie. Przeprowadzona 
procedura normalizacyjna pozwoliła na określenie przedziałów wyników
poszczególnych dzieci. Najwięcej w każdym z pomiarów było wyników 
średnich, nieco mniej wysokich, natomiast najmniej —  wyników niskich 
(zob. tabela 1.).
T a b e l a  1
Rozkład wyników  w  skali poczucia  
własnej wartości w  preteście, 
interteście i postteście 
w grupie eksperymentalnej
Wyniki Pretest Intertest Posttest
Wysokie 7 4 7
Średnie 17 19 16
N isk ie 1 2 2
Rysunek 2. przedstawia proces zmian w poczuciu własnej wartości u ko­
lejnych dzieci w grupie porównawczej, z uwzględnieniem pretestu i post- 
testu.










Rys. 2. Porównanie wyników poczucia własnej wartości w preteście 
i postteście w grupie porównawczej
Analiza rysunku 2. wykazała, że rozpiętość wyników waha się pomię­
dzy 10 a 24, natomiast rozpiętość zmian w obrębie poszczególnych wyni­
ków —  od 10 do 8 punktów. Obraz rysunku jest niejednolity, a wahania 
między wynikami momentami są duże. Średnia wyników w preteście wy­
nosi 17,91, co w porównaniu z wynikami posttestu (18,08) pozwala wnio­
skować o tendencji wzrostowej badanej cechy w grupie. W  obydwu pomia­
rach najwięcej jest wyników średnich, nieco mniej niskich, natomiast wy­
ników wysokich, oprócz jednego w postteście, nie ma (zob. tabela 2.).
T a b e l a  2 
Rozkład w yników  w  skali 
poczucia w łasnej wartości 





N isk ie 7 5
W  grupie eksperym entalnej w  preteście 12 osób cieszyło się silną  
sympatią, 10 —  przeciętną, a 3 osoby antypatią. W  postteście sytuacja ta 
u legła  w yraźn ie  zm ianie, gdyż aż 8 osób awansowało z pozycji p rzec ię t­
nej na silną sympatię, a jedna z pozycji antypatii na przeciętną sym patię 
(zm ianę tej pozycji da się rów nież zaobserwować już w  interteście —  oso­
ba ta  aw ansowała na pozycję obojętności). Zmiany, jak ie  nastąp iły  w  po­
zycji społecznej dzieci, m ia ły  zaw sze charakter awansu, natom iast spa­
dek na n iższą  pozycję socjom etryczną nie nastąp ił. W yn ik i przedstaw ia  
tabela 3.
T a b e l a  3
Porów nan ie stosunku em ocjonalnego grupy  
do jednostki w  grupie eksperymentalnej 




S ilna sympatia 12 13 20
Polaryzacja sympatii 0 0 0
Przeciętna sympatia 10 9 3
Obojętność 0 1 0
Antypatia 3 2 2
Podobne w yn ik i przedstaw ia tabela 4. W  grupie porównawczej, tak jak 
w  grupie eksperym entalnej, w yn ik i pretestu  różn iły się od w yn ików  post- 
testu. W  pom iarze początkowym  zdecydowana większość dzieci odznacza­
ła się an typatią  (10 osób), nieco mniej silną  i przeciętną sympatią, a tylko 
jedna osoba m iała  status obojętny. W  postteście 3 osoby aw ansow ały na 
pozycję silnej sym patii, natom iast pozostałe dzieci zachow ały swoje sta­
tusy z pretestu  (2 pozycje przeciętnej sym patii, 7 silnej sym patii oraz 
3 statusy antypatii).
T a b e l a  4
Porów nan ie stosunku em ocjonalnego  
grupy do jednostki w  preteście 




Silna sympatia 7 10
Polaryzacja sympatii 0 0
Przeciętna sympatia 5 9
Obojętność 1 1
Antypatia 10 3
Dyskusja nad wynikami i wnioski
Podsum owując odpow iedź na pytan ia  badaw cze o skuteczność w p ły ­
wu program u na poziom  em patii w  klasie, m ożna wnioskować o pewnej 
tendencji wzrostowej tej cechy. Ukierowane na wzmacnianie empatii u dzie­
ci —  program y opisywane w  literatu rze, które odniosły wym ierny, pozy­
tyw ny skutek, trw a ły  jednak dłużej lub też odznaczały się w iększą  in ten ­
sywnością zajęć. A b y  zatem  skuteczniej zw iększyć poziom  em patii w  gru ­
pie za pomocą programu skonstruowanego na potrzeby niniejszych badań, 
należałoby co najm niej w ydłużyć czas oddziaływania.
W yn ik i oddziaływ ań  na w zrost poziom u to lerancji w  k lasie zd a ją  się 
potw ierdzać wnioski B. W e i g l  (2000), która uznała, że oddziaływania na 
dzieci i m łodzież okazu ją  się skuteczniejsze i roku ją  w iększe powodzenie 
niż w  wypadku osób dorosłych. Zmiana, jaka zaszła w  grupie eksperymen­
talnej, była w iększa, w ięcej dzieci zachowało poziom  z pretestu, a zm ian 
na niekorzyść było zdecydowanie mniej n iż w  grupie porównawczej. R ów ­
nież różnica m iędzy pretestem  a posttestem  w  grupie porównawczej oka­
zała się nieistotna, co tym  samym potwierdziło hipotezę o braku różnic m ię­
dzy pom iaram i. M ożna zatem  wnioskować, iż  w pływ an ie na postawę to le­
rancji daje pozytyw ne efekty, natom iast brak jakichkolw iek oddziaływań 
m oże spowodować zaham owanie, a naw et uw steczn ien ie pewnych p rze ­
konań.
O dpow iedź na pytan ie badaw cze o w zrost in tegracji k lasy na skutek 
oddziaływań nie jest jednoznaczna. Średnia bowiem  pomiaru początkowe­
go (23,56) w  grupie eksperymentalnej była bardzo wysoka, co mogło utrud-
nic, jeś li w  ogóle n ie uniem ożliw ić jej dalszy wzrost. Znaczny procent w y ­
n ików  zachował poziom  in tegracji z pretestu, a zm ian  negatyw nych  było 
znacznie mniej n iż w  grupie porównawczej. M ożna zatem  wnioskować, że 
program , jeś li naw et n ie przyczyn ił się do w zrostu  poziom u in tegracji 
w  klasie, to wpłynął z pewnością na jego ustabilizowanie.
Analiza  odpowiedzi na pytan ie o w pływ  programu na poczucie własnej 
wartości dzieci pozw ala stw ierdzić, że w ięcej zm ian pozytyw nych odnoto­
wano w  grupie porównawczej, a obniżenie poziomu w  grupie eksperym en­
talnej. Jednak obniżenia te są n iew ie lk ie, jedno-, dwupunktowe, a zm ia ­
ny te nie powodują przesunięcia na inny poziom  poczucia w łasnej w arto ­
ści. Fakt, że w  grupie porównaw czej procentowo nastąpiło w ięcej zm ian 
pozytywnych, prawdopodobnie w yn ika  ze znaczn ie n iższego poziom u tej 
cechy w  pom iarze początkowym . Poczucie w łasnej w artości to predyspo­
zycja kształtowana w  środowiskach wychowawczych, zm ien ia się w  trak ­
cie rozwoju, w raz z osiąganym i sukcesami i porażkam i oraz pozycją spo­
łeczną w  grupie. Obserwacja intertestu w  grupie eksperymentalnej pozwa­
la  zauważyć liczne wahania, skoki i spadki w  poziom ie om awianej cechy 
u poszczególnych osób. Tłum aczyć to można trw ającym  procesem zmiany, 
przysw ajan iem  i in tegrow aniem  nowych in form acji z już nabytym i, doty­
czącymi własnej osoby. Jest to prawdopodobne, ponieważ w  pom iarze koń­
cowym  dzieci osiągały, z drobnymi wahaniam i, poprzedni poziom.
Odpowiedzią na pytanie badawcze o w pływ  programu na stosunki spo­
łeczne w  k lasie i zm ianę pozycji socjom etrycznej ucznia z nadpobudliwo­
ścią psychoruchową był awans nadpobudliwego chłopca na w yższą  pozy­
cję socjom etryczną (z przeciętnej na s iln ą  sym patię). Jego awans można 
w iązać również z podwyższeniem  poczucia własnej wartości. Procent dzieci 
z pozycją bez zm ian  był duży, gdyż już w  preteście była  ona wysoka i n ie 
m ogła ulec dalszem u podwyższen iu. M ożna zatem  przypuszczać, że od­
działywania na integrację k lasy w płynęły na poprawę stosunków społecz­
nych w  k lasie (awans k ilkorga  dzieci na w yższe pozycje). Popraw a re ­
lacji, jak  rów n ież w zrost poziom u tolerancji w  k lasie z pewnością p rzy ­
czyn iły się do zm iany stosunku do odm iennych zachowań nadpobudliwe­
go kolegi. W  zw iązku z tym  wzrosło jego poczucie w łasnej wartości i pozy­
cja w  grupie.
W  grupie porównawczej rów nież m ożna było zaobserwować pozy tyw ­
ne zmiany, znaczna część dzieci aw ansowała na w yższe pozycje w  gru ­
pie. Z pew nością  zm iany w  grupie porównawczej w yn ika ły  z siln iejszego 
zin tegrow an ia  się klasy, czego dowodem  był w zrost w skaźn ika  k lim atu  
emocjonalnego w  klasie. Pom iar początkow y przeprowadzono w  m om en­
cie rozpoczęcia k lasy czwartej, a zatem  na etapie dokonywania się w ielu  
zm ian (zm iana wychowawcy klasy, poznanie w ielu  nowych nauczycieli). 
Zm ieniło się też m oże zachowanie poszczególnych osób, które próbowały
odnaleźć się w  nowej sytuacji, zm ianie m ógł ulec stosunek nauczyciela do 
konkretnych  uczniów, co w p ływ a  znacząco na pozycje socjom etryczne 
w  grupie ( P i l i k i e w i c z ,  1963, za: B o r k o w s k a ,  1992). Nastąpienie tak 
dużych zm ian  w  krótk im  czasie w ydaje się o ty le  ciekawe, że pozycja so- 
cjom etryczna jes t w artośc ią  w zg lędn ie  s ta łą  ( E k i e r t - G r a b o w s k a ,  
1984). N a le ży  tu  jednak  uw zględn ić podjęte dzia łan ia  (n iestety  bez w ie ­
dzy badacza) na rzecz in tegrac ji klasy. Być m oże to w łaśn ie z tego pow o­
du tak  znaczn ie zm ien iły  się relacje społeczne w  klasie, a w  efekcie i po­
zycje socjometryczne dzieci w  grupie.
Podsum owując w yn ik i badań, trudno jednoznaczn ie określić w p ływ  
programu na przyjęte zmienne, a szczególnie potw ierdzić założenia o prze­
kładan iu  się zm ian  w  strukturach poznaw czych (poziom  tolerancji, em ­
patii i poczucia w łasnej wartości) na zm iany w  zachowaniu (stosunki spo­
łeczne w  klasie). W zrost poziomu tolerancji, tendencje wzrostowe empatii, 
jak  rów nież utrzym ujący się stały poziom  integracji oraz poziom  poczucia 
w łasnej wartości u dzieci m ożna by uznać za przyczyny popraw y stosun­
ków  społecznych w  k lasie oraz zm iany nastaw ien ia  do nadpobudliwych 
dzieci. N ie  można jednak jednoznacznie określić, czy czynniki te m ają  bez­
pośredni w p ływ  na relacje dzieci w  k lasie oraz czy np. same oddzia ływ a­
nia integracyjne nie okazałyby się wystarczające (jak w  wypadku grupy po­
równawczej). Jeśli jednak założyć, że poprawa w  zakresie tych czynników 
bezpośrednio p rzyczyn iła  się do popraw y stosunków społecznych w  k la ­
sie, program  m ożna uznać za skuteczny, a oddziaływ ania za adekwatne.
Konieczność konstruowania tego typu program ów do zastosowania ich 
w łaśn ie w  klasach szkolnych, w  czasie krótk iego 45-m inutowego spotka­
nia, w ydaje się bezdyskusyjna. Grupa stanow i bow iem  cenne źródło za ­
spokajania tak ich  potrzeb, jak  akceptacja społeczna czy m ożliwość w y ­
m iany poglądów i myśli, jak  rów nież wzm acnia poczucie w łasnej wartości 
i uczy dostrzegania potrzeb innych. D latego nie można pozwolić na to, aby 
którekolw iek z dzieci czuło się izolowane czy nieakceptowane. Obserwacje 
autorek n in iejszego tekstu w  trakcie rea lizacji badań wskazują, że dzieci 
„odmiennych” w  szkołach masowych jest w ięcej —  dzieci niedosłyszących, 
z padaczką, dysleksją czy często hospitalizowanych.
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Z A Ł Ą C Z N IK
Program  psychoedukacyjny „Każdy w naszej klasie jest ważny” 
— cele, tytuły zajęć i przykładowe zabawy
CELE
1. Główny: poprawa samopoczucia ucznia nadpobudliwego w klasie szkolnej oraz 
stosunku kolegów do jego osoby.
2. Pośrednie, za pomocą których będzie realizowany cel główny:
a) integracyjne:
—  kreowanie poczucia przynależności do grupy (klasy szkolnej);
—  wdrażanie do współodpowiedzialności;
—  uświadamianie uczniom, że są członkami społeczności, a klasa jest 
miejscem, gdzie wspólnie się bawią i pracują;
—  budowanie więzi;
—  uczenie dobrej, otwartej komunikacji;
b) zakładające rozwijanie empatii:
—  rozwijanie umiejętności dostrzegania i rozumienia uczuć innych ludzi;
—  nauka umiejętności rozpoznawania i wyrażania własnych uczuć;
—  uświadomienie znaczenia komunikacji niewerbalnej;
c) zakładające uczenie tolerancji:
—  nauka tolerancji wobec odmienności (na przykładzie zespołu klasowe­
go), czyli dostrzeganie, rozumienie i akceptowanie odmienności;
—  uświadomienie istnienia granic tolerancji;
—  uczenie nieoceniania zachowania innych ludzi bez poznania przyczyn 
tego zachowania;
d) pomagające we wzmacnianiu poczucia własnej wartości:
—  umiejętność rozumienia własnych uczuć;
—  umiejętność dostrzegania pozytywnych aspektów swojej osoby;
—  poprawa samooceny;
—  poszukiwanie mocnych stron.
ZAJĘCIA
1. Poznajmy się —  zawarcie kontraktu!
Stworzenie norm grupowych, czyli zawarcie kontraktu 
Stworzenie listy reguł, które będą przestrzegane w czasie spotkań z grupą. 
Prowadzący proponuje pierwszą z reguł i pyta dzieci, czy zgadzają się jej prze­
strzegać; następnie prosi o wyjaśnienie jej znaczenia. Wymyślamy kolejne za­
sady kontraktu, zapraszając dzieci do wspólnego ich tworzenia. Spisujemy je 
na arkuszu papieru i wywieszamy w klasie.
2. Puzzle —  każdy z nas jest potrzebny!
Puzzle
Rozdajemy dzieciom pociętą na kawałki układankę (może to być tytuł pro­
gramu „Każdy w naszej klasie jest ważny”). Każde dziecko dostaje jeden kawa­
łek. Należy ze sobą współpracować, aby ułożyć całość. Ułożone puzzle nakleja­
my na karton i zawieszamy w klasie. We wnioskach zaznaczamy, jak ważna 
jest obecność każdej osoby w grupie.
3. Drzewo klasowe —  umiem i potrafię!
Drzewo klasowe
Prowadzący rysuje na arkuszu drzewo. Każde dziecko na kartce papieru ry­
suje odbicie swojej dłoni, a potem ją  wycina. Na listku pisze swe imię i przycze­
pia je do drzewa. Drzewo symbolizuje klasę, natomiast odrysowane dłonie to list­
ki, a więc każde dziecko z osobna. Dzieci sprawiają, że drzewo jest piękne — 
jego gałązki zdobią różnorodne listki.
4. Bajka W przedziwnej krainie —  każdy z nas jest inny, ale równie ważny
Bajka terapeutyczna W przedziwnej krainie o tolerancji 
Sieć grupowa
Każde dziecko jest inne i ma pozytywne cechy, którymi może się pochwalić 
(niekoniecznie w nauce). Chciałabym, aby każdy z was, rzucając kłębkiem weł­
ny do kolegi, spróbował powiedzieć, za co go lubi. Postarajmy się, aby wszyscy 
zdążyli się wypowiedzieć. Po skończeniu ćwiczenia pokazujemy dzieciom, że stwo­
rzyliśmy silną sieć grupową, która kiedy dobrze współpracuje, może złapać do­
rodną muchę (np. zebrać dużą kwotę na SKO, zrobić świetną gazetkę szkolną, 
przygotować ciekawą akademię albo pomóc słabszemu w nauce koledze).
5. Fredek —  chłopiec o wielu twarzach —  o uczuciach i komunikacji niewer­
balnej
Bajka W przedziwnej krainie 2 
Rozmowa na temat treści bajki:
—  Jakie były motylki w opowiadaniu? Co czuły?
—  Jak to jest, kiedy my coś czujemy? Jak to wygląda?
—  Jak możemy się czuć?
Wyjaśniamy dzieciom, co to są uczucia i emocje. Robimy wspólnie z dzieć­
mi listę uczuć i emocji. Następnie tłumaczymy, że oprócz odczuwania emocji, 
pokazujemy je również innym mimiką twarzy i ruchami ciała, i to jest właśnie 
komunikacja bezsłowna. Na koniec pokazujemy dzieciom twarz przedstawiają­
cą różne emocje (chłopiec Fredek), i wspólnie wskazujemy odpowiednią ze stwo­
rzonej wcześniej listy
6. Kiedy ktoś się ze mnie śmieje, czuję... —  rozpoznajemy i nazywamy swoje 
uczucia.
Co czujemy, gdy...
Rozdajemy dzieciom pocięte w paski karteczki z niedokończonymi zdania­
mi, dotyczącymi przeżywanych przez ludzi uczuć:
—  gdy ktoś mnie popycha, czuję...
—  gdy ktoś się ze mnie śmieje, czuję... itd.
Następnie dzieci odczytują, co zapisały. Zauważamy, że różne osoby mogą róż­
nie czuć się w takiej samej sytuacji.
7. To właśnie ja —  czym różnię się i w czym jestem podobny do innych 
To właśnie JA
Dzieci siedzą w kręgu. Prowadzący prosi dzieci, aby zastanowiły się, czym 
różnią się od innych osób, co sprawia, że można je rozpoznać. Zwracamy uwagę 
na różnicę w wyglądzie, w upodobaniach, zachowaniach itd. Jeżeli dzieci są go­
towe, można porozmawiać z nimi, co to znaczy, kiedy ktoś czuje się inny od 
wszystkich, ponieważ jest wysoki lub niski, otyły, chudy, bardzo spokojny albo 
żywy, zdolny albo uczy się gorzej, ma własny styl życia itd... (możemy nawią­
zać do mieszkańców Stumilowego Lasu, a także do smurfów).
8. Granice tolerancji —  na co można pozwolić?
Dyskusja —  każdy z nas jest inny
Rozmawiamy z dziećmi o pojęciu tolerancji, jak je rozumieją. Zwracamy 
uwagę na różnice i podobieństwa miedzy ludźmi oraz na to, jakie pozytywy 
i zalety się z tym łączą. Poruszamy także temat granic tolerancji, co to ozna­
cza oraz jak te granice dzieci rozumieją.
9. Plejada gwiazd —  jestem dumny z tego, kim jestem 
Gwiazda
Krzesła ustawiamy tak, aby powstały dwa rzędy zwrócone ku sobie, a m ię­
dzy nimi tzw. wybieg. Każde z dzieci ma na moment wcielić się w Gwiazdę 
i przejść po wybiegu, prezentując się reszcie klasy.
10. Rysujemy swój komiks, czyli o przyczynach różnych zachowań 
Komiks
Czytamy dzieciom krótką historyjkę opowiadającą o dziecku w podobnym 
wieku, które zachowało się w określony sposób. Prosimy, aby każde dziecko spró­
bowało namalować tę historyjkę, jak doszło do omawianego zdarzenia (czyli stwo­
rzyło mały komiks, np. złożony z dwóch epizodów).
11. Przeprawa przez rzekę, czyli razem można więcej 
Przeprawa przez rzekę
Rozdajemy duże kawałki papieru, które mają służyć jako kamienie (po jed­
nym kawałku na 3 osoby), oznaczamy linię startu i mety. Dzieci mają za zada­
nie dotrzeć do linii mety bez dotykania ziemi, mogą stawać tylko na kamie­
niach. Po zakończeniu zabawy mówimy dzieciom, jak ważna jest każda osoba 
w grupie, jak ważna jest współpraca między jej członkami.
12. Maszyna —  każdy element jest tak samo ważny 
Maszyna
Dzielimy dzieci na kilkuosobowe grupy. Każda z grup dostaje na kartce na­
zwę dziwnej maszyny. Ich wspólnym zadaniem jest jej skonstruowanie. Potem 
prezentuje to reszcie grupy, która zgaduje, co to może być.
13. i 14. Bawimy się w teatr —  o tym, jak rozwiązywać trudne sytuacje 
Scenki symulacyjne
M ają one na celu rozwój empatii na podstawie posiadanej przez dzieci w ie­
dzy z poprzednich zabaw i ćwiczeń. Chodzi o praktyczne zastosowanie tych umie­
jętności, przez odgrywanie scenek przypominających sytuacje codzienne.
15. Wszystkie smurfy nasze są —  podsumowanie i zakończenie zajęć 
Smurfy
Dzieci otrzymują szablon smurfa. Jest on czarno-biały i niczym się nie w y­
różnia. Zadaniem będzie pokolorowanie, dorysowanie postaci cech, którymi od­
znacza się dane dziecko: w czym jest najlepsze, co najlepiej potrafi robić, czym 
się wyróżnia itd. Celem ćwiczenia jest pokazanie dzieciom, że pomimo tego, że 
wszyscy są ludźmi, to różnią się od siebie, ale mimo różnic dzieci mogą stwo­
rzyć zgraną klasę szkolną.
Scenariusze i przebieg zajęć
ZAJĘCIA 1.
Poznajmy się —  zawarcie kontraktu
Cele:
—  wzajemne poznanie się i przełamanie onieśmielenia;
—  rozładowanie napięć.
Przebieg zajęć:
P o w i t a n i e
Podanie informacji o tym, co będziemy robić i czemu poświęcone są te za­
jęcia. Wyjaśnienie, dlaczego siedzimy w kręgu.
P o z w ó l c i e ,  że  w a m  p r z e d s t a w i ę
Rozdajemy dzieciom „karty danych osobowych” (na których dzieci wpisują 
imię, ulubione danie, kolor i hobby), prosimy o uzupełnienie i wycięcie, a następ­
nie przywieszenie do ubrania. Grupa dzieli się na pary; w każdej z par jedna 
osoba czyta to, co przywiesił do ubrania partner.
S t w o r z e n i e  n o r m  g r u p o w y c h ,  c z y l i  z a w a r c i e  k o n t r a k t u
Stworzenie listy reguł, które będą przestrzegane w czasie spotkań z grupą. 
Prowadzący proponuje pierwszą z reguł i pyta dzieci, czy zgadzają się jej prze­
strzegać; następnie prosi o wyjaśnienie jej znaczenia. Wymyślamy kolejne za­
sady kontraktu, zapraszając dzieci do wspólnego ich tworzenia. Spisujemy je 
na arkuszu papieru i zawieszamy w klasie.
Kontrakt:
—  jesteśmy dla siebie uprzejmi i mili (nie przezywamy nikogo, nie przeklina­
my, nie używamy przemocy);
—  słuchamy, kiedy inni mówią (nie przeszkadzamy, nie przerywamy);
—  bierzemy udział w zajęciach;
—  słuchamy prowadzącego i jego poleceń;
—  nie wolno oceniać innych;
—  nie wolno wyśmiewać innych;
—  wszystko, co dzieje się na zajęciach, pozostaje miedzy nami (czyli tajemnica 
grupy).
P o ż e g n a n i e  „ I s k i e r k a ”
Ćwiczenie ma na celu wyciszenie dzieci po zajęciach oraz skupienie ich uwagi 
(dzieci stają w kręgu, trzymając się za ręce, prowadzący „puszcza” iskierkę; ma 
ona przejść przez cały okręg i dotrzeć z powrotem do prowadzącego). Zabawę tę 
można potraktować jako rytuał i kończyć nią każde zajęcia.
ZAJĘCIA 2.
Puzzle —  każdy z nas jest potrzebny
Cele:
—  poznanie się;
—  rozwój samoświadomości;
—  integracja klasy, uczenie współpracy.
Przebieg zajęć:
Ja  j a k o  z w i e r z ę
Dzieci malują, pokazują lub opowiadają o zwierzęciu, które najlepiej każde­
go z nich przedstawia, mówi o jego cechach charakteru. Próbują wyjaśnić, dla­
czego akurat takie zwierzę wybrali. Pozostałe dzieci pytamy, czy zgadzają się, 
czy mają może inny pomysł na zwierzę, które by charakteryzowało kolegę. 
N i e c h  w s t a n ą  w s z y s c y ,  którzy. . .
Ustawiamy krzesła w kręgu tak, aby było ich o jedno mniej niż dzieci. Jed­
na osoba staje na miejscu i mówi: „Niech wstaną wszyscy, którzy np. lubią cze­
koladę” . Dzieci wstają i przesiadają się, tak, że jedna z osób znowu zostaje na 
środku. Zabawę prowadzimy, dopóki dzieci się nie znudzą.
P u z z l e
Rozdajemy dzieciom pociętą na kawałki układankę. Każde dziecko dostaje 
jeden kawałek. Należy ze sobą współpracować, aby ułożyć całość. Ułożone puz­
zle naklejamy na karton i zawieszamy w klasie. We wnioskach zaznaczamy, 
jak ważna jest obecność każdej osoby w grupie.
I s k i e r k a
ZAJĘCIA 3.
Drzewo klasowe —  umiem i potrafię
Cele:
—  umiejętność dostrzegania swoich pozytywnych cech;
—  podnoszenie poczucia własnej wartości uczniów;
—  kreowanie poczucia przynależności do grupy (klasy szkolnej);
—  budowanie więzi między uczniami w klasie;
—  rozwijanie umiejętności współdziałania w grupie.
Przebieg zajęć:
Co n o w e g o  i do b r e g o ?
Prowadzący prosi dzieci, aby spróbowały przypomnieć sobie, czy zdarzyło się 
w ich życiu coś dobrego od ostatniego wspólnego spotkania. Należy wyjaśnić, że 
chodzi np. o dostanie od kogoś prezentu albo usłyszenie miłego komplementu, 
albo o ocenę w szkole czy też zrobienie dobrego uczynku itd. (trzeba więc przed­
stawić dzieciom rozmaite możliwości oraz podać własny przykład miłego zda­
rzenia z ostatniego tygodnia).
W n i o s e k  z p o p r z e d n i e g o  ć w i c z e n i a
Dobre rzeczy spotykają nas z rąk innych ludzi albo są zawsze bezpośrednio 
związane z drugim człowiekiem (np. dobry uczynek). Klasa szkolna też jest miej­
scem, gdzie spotykamy się z drugim człowiekiem, lecz miejscem ważniejszym, 
ponieważ spędzamy tutaj znaczną część swojego dnia. Dlatego tak ważne jest, 
abyśmy czuli się w szkole dobrze, lubili wzajemnie, pomagali, byli dla siebie 
życzliwi i szanowali się. Jednak każdy z nas jest inny i czasem to może być 
trudne. Pamiętajmy, że choć różnimy się między sobą, każdy z nas jest tak samo 
ważny. Razem należymy do jednej klasy, jesteśmy jej członkami. A  dzięki temu, 
że różnimy się między sobą, każdy z nas może wnieść do klasy coś wartościo­
wego i oryginalnego, coś innego. Teraz spróbujmy narysować drzewo (prowadzący 
rysuje na arkuszu drzewo). Każde dziecko na kartce papieru rysuje odbicie swojej 
dłoni, a potem ją  wycina. Na listku pisze swoje imię i przyczepia je do drzewa. 
Drzewo symbolizuje klasę, natomiast odrysowane dłonie to listki, a więc każde 
dziecko z osobna. Dzieci sprawiają, że drzewo jest piękne —  jego gałązki zdobią 
różnorodne listki.
I s k i e r k a
ZAJĘCIA 4.
Bajka „W  przedziwnej krainie” —  każdy z nas jest inny, ale równie ważny 
Cele:
—  uświadomienie tego, że każdy jest inny;
—  kształtowanie postawy tolerancji;
—  integracja grupy.
Przebieg zajęć:
B a j k a  „W p r z e d z i w n e j  k r a i n i e ”
Po przedstawieniu bajki rozmawiamy z dziećmi: Dlaczego motylki bały się 
wychodzić z cienia? Czego się obawiały? Czy ważne jest to, co inni o nas pomy­
ślą? Czy warto pozostać sobą? Dlaczego? Co my myślimy o innych? Czy zawsze 
słusznie kogoś oceniamy? Czy pozory, wygląd zewnętrzny mogą czasem zmylić? 
Gdzie jest prawdziwe piękno każdego z nas?
S i e ć  g r u p o w a
Każde dziecko jest inne i ma zalety, pozytywne cechy, którymi może się po­
chwalić (niekoniecznie w nauce). Każdy uczeń, rzucając kłębkiem wełny do ko­
legi, spróbuje powiedzieć, za co go lubi. Postarajmy się, aby wszyscy zdążyli się 
wypowiedzieć. Po skończeniu ćwiczenia pokazujemy dzieciom, że stworzyliśmy 
silną sieć grupową, która, jeżeli dobrze współpracuje, może złapać dorodną mu­
chę (np. zebrać dużą kwotę na SKO, zrobić świetną gazetkę szkolną, przygoto­
wać ciekawą akademię albo pomóc słabszemu koledze w nauce).
I s k i e r k a
ZAJĘCIA 5.
Fredek —  chłopiec o wielu twarzach —  o uczuciach i komunikacji
niewerbalnej
Cele:
—  rozpoznawanie uczuć;
—  uświadomienie znaczenia komunikacji niewerbalnej.
Przebieg zajęć:
B a j k a  „W p r z e d z i w n e j  k r a i n i e  2 ”
Rozmawiamy na temat treści bajki: Jakie były motylki w opowiadaniu? Co 
czuły? Jak to jest, kiedy my coś czujemy? Jak to wygląda? Jak możemy się czuć?
Wyjaśniamy dzieciom, co to są uczucia i emocje. Robimy wspólnie z dzieć­
mi listę uczuć i emocji. Następnie tłumaczymy im, że oprócz odczuwania emo­
cji, pokazujemy je również innym mimiką twarzy i ruchami ciała, i to jest w ła­
śnie komunikacja bezsłowna. Na koniec przedstawiamy dzieciom obrazki z ludź­
mi, których twarze wyrażają emocje, i wspólnie wybieramy odpowiednie według 
stworzonej wcześniej listy.
K a l a m b u r y
Na kartkach zapisujemy kilka emocji. Dzieci pantomimicznie starają się 
pokazać klasie daną emocję, a klasa stara się zgadnąć, o jaką emocję chodzi. 
M a l o w a n i e  u c z uć
Prosimy dzieci o namalowanie obrazka pt. „Jak się dzisiaj czuję?” . Potem 
każde z dzieci opowiada o swojej pracy. Podkreślamy, że różne kolory mogą sym­
bolizować te same uczucia oraz że różne sytuacje mogą wyzwalać różne emocje. 
I s k i e r k a
ZAJĘCIA 6.
Kiedy ktoś się ze mnie śmieje, czuję... —  rozpoznajemy i nazywamy swoje
uczucia
Cel:
—  kształtowanie postawy tolerancji;
—  uczenie empatii.
Przebieg zajęć:
P r z y p o m n i e n i e  w i a d o m o ś c i  o e m o c j a c h  
Co c z u j e my ,  gdy...
Rozdajemy dzieciom pocięte w paski karteczki z niedokończonymi zdania­
mi, dotyczącymi przeżywanych przez ludzi uczuć:
—  gdy ktoś mnie popycha, czuję... ;
—  gdy ktoś się ze mnie śmieje, czuję... ;
—  gdy ktoś mnie głaszcze po głowie, czuję... ;
—  gdy ktoś mnie kopnie, czuję...;
—  gdy pani w szkole krzyczy na mnie, czuję... itd.
Następnie dzieci odczytują, co zapisały. Zauważamy, że różne osoby mogą 
różnie czuć się w takiej samej sytuacji.
Co c z u j e  b o h a t e r ?
Przedstawiamy dzieciom hipotetyczne sytuacje, w których bohaterowie coś 
odczuwają. Dzieci mają określić, jakie są to uczucia.
I s k i e r k a
ZAJĘCIA 7.
To właśnie ja  —  czym różnię się i w czym jestem podobny do innych
Cel:
—  zwiększenie samoświadomości;
—  poprawa samooceny;
—  kształtowanie postawy tolerancji.
Przebieg zajęć:
To w ł a ś n i e  J A
Dzieci siedzą w kręgu. Prowadzący prosi dzieci o to, aby zastanowiły się 
nad tym, czym różnią się od innych osób, co sprawia, że można je rozpoznać. 
Zwracamy uwagę na różnicę w wyglądzie ich twarzy, dłoni, w kolorze oczu, wło­
sów, w upodobaniach, zachowaniach itd. Jeżeli dzieci są gotowe, można poroz­
mawiać z nimi, co to znaczy, kiedy ktoś czuje się inny od wszystkich, ponieważ 
jest wysoki lub niski, otyły, chudy, bardzo spokojny albo żywy, zdolny albo uczy 
się gorzej, ma własny styl życia itd... (możemy nawiązać do Kubusia Puchatka 
i mieszkańców Stumilowego Lasu, a także do smurfów).
P a p i e r o w a  t o r ba ,  c z y l i  o s o b o w o ś ć  z e w n ę t r z n a  i w e w n ę t r z n a  
Dzieci dostają papierowe torby. Prosimy, aby na zewnątrz torby narysowa­
ły, wykleiły zdarzenia, sytuacje, myśli, emocje, które zwykle pokazują innym 
ludziom. Do wewnątrz niech włożą to wszystko, co chcą zachować tylko dla sie­
bie, swoje tajemnice. Opowiadamy dzieciom o osobowości wewnętrznej i zewnętrz­
nej. Następnie pytamy, czy ktoś ma ochotę podzielić się z resztą jakimś elemen­
tem ze środka torebki.
I s k i e r k a
ZAJĘCIA 8.
Granice tolerancji —  na co można pozwolić?
Cel:
—  kształtowanie postawy tolerancji;
—  kreowanie poczucia przynależności do grupy (klasy szkolnej);
—  budowanie zaufania i więzi między uczniami w klasie.
Przebieg zajęć:
D y s k u s j a  —  k a ż d y  z n a s  j e s t  i n n y
Rozmawiamy z dziećmi o pojęciu tolerancji, jak je rozumieją. Zwracamy 
uwagę na różnice i podobieństwa między ludźmi oraz na to, jakie pozytywy i za­
lety się z tym łączą. Poruszamy także temat granic tolerancji, jak te granice 
rozumieją dzieci.
T a k  —  n ie
Na środku sali wyznaczamy linię, po jednej stronie będą stawały osoby zga­
dzające się, a po drugiej te, które się nie zgadzają z danymi stwierdzeniami, 
np.:
—  lubię lody czekoladowe;
—  dobrze gram w piłkę;
—  ładnie maluję;
—  mam ładne włosy itd.
Na zakończenie ćwiczenia pokazujemy dzieciom, że różnimy się, ale bywa­
ją  osoby do nas podobne, lubiące te same rzeczy itd. Mogą też różnić się znacz­
nie od nas, nie lubić tego, co my, ale to nie znaczy, że nie trzeba akcentować 
i uznać odmienności tej drugiej osoby. Można stworzyć razem świetną grupę. 
R o b o t y
Dzieci stoją w parach —  jedna osoba jest robotem, a inna mechanikiem. 
Robota uruchamia się przyciskiem, kładąc dłoń na głowie. Robot rusza do przo­
du. Dotknięcie prawego ramienia robota wywołuje skręt w prawo, lewego —  skręt 
w lewo. Zatrzymać go można, kładąc rękę na głowie. Mechanik musi doprowa­
dzić robota do konkretnego miejsca w sali, tak aby nie uległ on zniszczeniu ani 
popsuciu. Po pewnym czasie następuje zmiana ról.
ZAJĘCIA 9.
Plejada gwiazd —  jestem dumny z tego, kim jestem
Cel:
—  budowanie zaufania w grupie;
—  wzmacnianie poczucia własnej wartości;
—  nauka tolerancji.
Przebieg zajęć:
G w i a z d a
Krzesła ustawiamy tak, aby powstały dwa rzędy zwrócone ku sobie, między 
nimi tworzy się tzw. wybieg. Każde z dzieci ma na moment wcielić się w Gwiazdę 
i przejść po wybiegu, prezentując się reszcie klasy.
K i e d y  j e s t e m  w a ż n y
Dzieci siedzą w kręgu. Prowadzący opowiada o sytuacji, w której czuł się 
ważny. Próbuje nawiązać z dziećmi rozmowę na temat: Co to znaczy czuć się 
ważnym? Jakie to są sytuacje? Kiedy czuję się ważny? Czy bycie ważnym jest 
przyjemne?
Staramy się, aby każde dziecko opowiedziało o takiej sytuacji, kiedy czuło 
się ważne. Należy zwrócić uwagę na różnice między „byciem ważnym” a waż- 
niactwem i ważniakiem. Uzmysłowić też trzeba dzieciom, że musi to być „zdro­
wa ważność” , taka, która nie sprawia nikomu przykrości.
H e r b
Każde z dzieci dostaje szablon tzw. herbu, podzielonego na 3 części. W  każ­
dej z tych części dzieci mają narysować sytuacje, w których czuły się ważne.
ZAJĘCIA 10.
Rysujemy swój komiks, czyli o przyczynach różnych zachowań
Cel:
—  uczenie empatii (wczuwanie się w sytuacje innych, nieocenianie zachowań 
innych ludzi bez poznania przyczyn danego zachowania).
Przebieg zajęć:
J a k  to  s ię  s t a ł o?
Pokazujemy dzieciom postacie z bajek (około 2— 3) w jakichś określonych 
sytuacjach. Następnie wspólnie zastanawiamy się, co mogło się stać, że w ła­
śnie w ten a nie inny sposób dana postać się zachowała bądź to lub coś innego 
czuła. Następnie czytamy przykłady zachowań różnych ludzi, najczęściej dzieci 
w podobnym wieku. Zadaniem grupy jest próba określenia przyczyn tych za­
chowań.
K o m i k s
Czytamy dzieciom krótką historyjkę o dziecku w podobnym wieku, które 
zachowało się w określony sposób. Prosimy, aby każde dziecko spróbowało na­
malować, jak doszło do tego zdarzenia (czyli stworzyło mały komiks, np. złożo­
ny z dwóch epizodów). Na zakończenie mówimy o różnych zachowaniach ludzi 
i o tym, że rozmaite okoliczności mogły do takiego zachowania doprowadzić. 
Wspominamy także o przyczynach niezależnych od ludzi, jak np. choroba, wy­
padek, zepsucie komputera itd.
I s k i e r k a
ZAJĘCIA 11.
Przeprawa przez rzekę, czyli razem można więcej
Cel:
—  integracja klasy;
—  budowanie atmosfery zaufania i sympatii w klasie;
—  rozładowanie atmosfery.
Przebieg zajęć:
S a ł a t k a  o w o c o w a
Zabawa na zasadzie „niech wstaną wszyscy, którzy...” , z tą  różnicą, że na 
karteczkach piszemy nazwy różnych owoców i dajemy dzieciom do wylosowa­
nia. Następnie osoba stojąca na środku wywołuje dzieci z danym owocem, któ­
re wstają i zamieniają się miejscami. Osoba, dla której zabraknie miejsca, wy­
wołuje kolejnych uczniów z owocami.
P r z e p r a w a  p r z e z  r z e k ę
Rozdajemy duże kawałki papieru, które mają wyobrażać kamienie (po jed­
nym kawałku na 3 osoby), oznaczamy linię startu i mety. Dzieci mają za zada­
nie dotrzeć do linii mety bez dotykania ziemi, mogą stawać tylko na kamie­
niach. Po zakończeniu zabawy mówimy dzieciom, jak ważna jest każda osoba 
w grupie, jak ważna jest współpraca między jej członkami.
G r o s z k i  w s t r ą k u
Uczniowie zajmują dowolne miejsca w klasie. Prowadzący zapowiada, że za 
chwilę przeczyta coś z listy, a dzieci natychmiast mają stworzyć grupy odtwa­
rzające to, co zostało wyczytane, i znieruchomieć.
Lista przykładowych poleceń: 
cztery ziarnka w strąku; dwie połówki orzecha w łupinie; sześć ogniw łańcu­
cha; dziesięć mrówek na patyku; trzydzieści (tyle, ile uczniów w klasie) liści 
rozwianych przez wiatr.
U c z u c i a  w p o d s k o k a c h
Na hasło, np. wstyd, smutek, radość, dzieci poruszają się po sali tak, aby 
najlepiej wyrazić to uczucie ruchem i gestami, ale bez słów.
I s k i e r k a
ZAJĘCIA 12.
Maszyna —  każdy element jest tak samo ważny
Cel:
—  uczenie empatii (komunikacja niewerbalna);
—  budowanie zaufania w grupie, rozładowanie atmosfery;
—  integracja grupy, wdrażanie do współpracy.
Przebieg zajęć:
M a s z y n a
Dzielimy dzieci na kilkuosobowe grupy. Każda z grup dostaje na kartce na­
zwę dziwnej maszyny. Ich wspólnym zadaniem jest jej skonstruowanie. Potem 
grupa prezentuje to innym, którzy zgadują, co to może być.
D y r y g e n t
Jedna z osób zostaje dyrygentem, który pokazuje różne gesty lub miny, na­
tomiast reszta klasy ma je odtworzyć jak najwierniej.
K r z e s ł o
Dzieci siadają na krześle, jak:
—  zmęczony chłop po całym dniu pracy w polu;
—  modelka do wywiadu;
—  dama w kawiarni;
—  ksiądz na kazaniu;
—  uczeń przed klasówką;
—  uczeń, który spóźnił się na lekcje;
—  ktoś głodny do obiadu... itd. 
I s k i e r k a
ZAJĘCIA 13. i 14.
Bawimy się w teatr —  o tym, jak rozwiązywać trudne sytuacje
Cel:
—  rozwijanie empatii i uczenie postawy tolerancji.
Przebieg zajęć:
Odtwarzamy scenki symulacyjne, które mają na celu rozwój empatii na pod­
stawie zdobytej przez dzieci wiedzy z poprzednich zabaw i ćwiczeń. Chodzi tu 
o praktyczne zastosowanie tych umiejętności przez odgrywanie scenek przypo­
minających sytuacje codzienne, np.:
Biegacie na przerwie po korytarzu. Nagle kolega uderza cię mocno w rękę. 
Co czujesz i co mówisz?
Mama daje ci na obiad coś, czego bardzo nie lubisz. Czujesz obrzydzenie. 
Co mówisz mamie?
Gracie z kolegą na komputerze. Ty znasz świetnie tę grę, on gra pierwszy 
raz. Okazuje się jednak, że przegrywasz. Co czujesz?
Okaż zrozumienie koledze, który dostał uwagę, jest smutny i boi się powie­
dzieć o tym mamie.
Kolega przyszedł dzisiaj do szkoły bardzo zdenerwowany. Jest naburmuszo­
ny i niemiły dla wszystkich. Co robisz?
Piszesz klasówkę. Jest bardzo trudna i musisz się mocno skupić. Jedna 
z koleżanek ciągle jednak rozmawia i przeszkadza. Co robisz?
Słyszysz, jak twoja przyjaciółka zdradza komuś twoje tajemnice. Co czu­
jesz i jak reagujesz?
Masz swoją paczkę. Zawsze po lekcjach chodzicie na pizzę. A le jeden z kole­
gów nie ma pieniędzy. Co robisz?
Gracie z kolegami w piłkę na szkolnym boisku. Nie macie sędziego, ale jest 
na boisku chłopiec na wózku inwalidzkim, który chętnie będzie sędziował. Co 
robicie?
Do waszej klasy przychodzi nowa koleżanka. Bardzo oryginalnie się ubiera
—  zawsze nosi czarne ubrania. Jak reagujesz?
W  waszej klasie uwielbiacie grać w piłkę nożną. Są w waszej klasie jednak 
osoby, które lubią grać w kosza. Jak się zachowujecie wobec nich?
I s k i e r k a
ZAJĘCIA 15.
Wszystkie smurfy nasze są —  podsumowanie i zakończenie zajęć
Cel:
—  podsumowanie spotkań, rozmowa o tym, czego nauczyliśmy się na zajęciach;
—  wzmocnienie poczucia własnej wartości.
Przebieg zajęć:
S m u r f y
Dzieci otrzymują szablon smurfa. Jest on czarno-biały i niczym się nie w y­
różnia. Zadaniem każdego będzie pokolorowanie, dorysowanie postaci cech, któ­
rymi odznacza się dane dziecko. Więc tego, w czym jest najlepsze, co najlepiej 
potrafi robić, czym się wyróżnia itd. Celem ćwiczenia jest pokazanie dzieciom, 
że choć wszyscy są ludźmi, to różnią się od siebie. Mimo różnic można jednak 
stworzyć zgraną klasę szkolną —  wszyscy możemy się ze sobą dobrze porozu­
mieć i działać wspólnie tak, jak smurfy w swojej wiosce.
I s k i e r k a
Szablon testu socjometrycznego 
„Plebiscyt życzliwości i niechęci”
Im ię i nazw isko......................................................................................................
Poniżej znajdziesz listę swoich kolegów z klasy. Chciałabym, abyś przy każdym 
nazwisku postawił któryś z zamieszczonych niżej znaków:
+ + bardzo lubię 
+ raczej lubię 
0 jest mi obojętny
-  raczej nie lubię



























Szablon testu socjometrycznego „Zgadnij kto?”
Imię i nazwisko.................................................................................................
Poniżej opisano cechy 6 osób z twojej klasy, ale nie podano ich nazwisk.
Spróbuj zgadnąć, o które osoby chodzi. Możesz zaznaczyć najwięcej 3 osoby przy 
jednym punkcie. Jeśli nie wiesz, o kogo może chodzić, postaw kreskę, 
a jeśli myślisz, że chodzi o Ciebie, to wpisz swoje nazwisko.
1. To jest ktoś, kogo wszyscy lubią.
2. To jest ktoś, kto zawsze ma ciekawe pomysły.
3. To jest ktoś, kto dokucza innym i nie umie się grzecznie zachować.
4. To jest ktoś, kto zawsze jest sam i nie bawi się z innymi.
5. To jest ktoś, kto jest wesoły i lubi żartować.
6. To jest ktoś, kto jest spokojny i nie lubi się kłócić.
